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Norbert Havers/Susanne Toepell
Trainingsverfahren f)r die Lehrerausbildung
im deutschen Sprachraum
Zusammenfassung: Die Entwicklung von Lehrertrainings erfolgte zunchst in der Tradition
des Microteaching oder im Rahmen verschiedener psychologischer Theorien (Humanistische
Psychologie, Verhaltenstheorie und Kognitionspsychologie). In den 90er-Jahren ging die Zahl
der Publikationen zum Lehrertraining deutlich zur!ck, gleichzeitig erfolgte aber auch eine
Neuorientierung: Die seit 1990 entwickelten Trainingsmodelle orientierten sich strker an
konkreten Ausbildungsbed!rfnissen als an bestimmten Traditionen und Theorien. Nach Auf-
fassung der Autoren bieten Lehrertrainings eine wertvolle Ergnzung zur traditionellen Leh-
rerbildung.
Die folgende Arbeit gibt eine Kbersicht 9ber die Entwicklung von Trainings-
verfahren f9r die Lehrerausbildung in der Bundesrepublik Deutschland und
der Schweiz1 von 1960 bis 2000. Lehrertrainings, die ausschließlich in der
Lehrerweiterbildung eingesetzt wurden, wurden hier nicht ber9cksichtigt.
Ebenfalls unber9cksichtigt blieben Trainingskonzepte, die in erster Linie For-
schungszwecken dienten und Trainings, welche die Persnlichkeitsentwick-
lung frdern wollten (,Selbsterfahrungsgruppen6 oder ‚gruppendynamische
Trainings6). Entscheidend f9r die Aufnahme in den vorliegenden Aufsatz war
die Tatsache, dass ein Konzept <bungen f!r die Ausbildung von Lehrkrften
enthielt, die unter der Leitung einer Trainerin oder eines Trainers durchgef!hrt
wurden. Schriftliche Kbungsmaterialien, die ohne Unterst9tzung eines Trai-
ners auskommen, wurden deshalb ebenfalls nicht ber9cksichtigt.
1. Lehrertrainings in der Tradition von Rogers und Tausch
Das erste bekannte Lehrertraining im deutschen Sprachraum wurde Anfang
der 60er-Jahre von der Psychologin A.-M. Tausch in Zusammenarbeit mit R.
Tausch, H. Nickel und H.J. Arndt entwickelt und evaluiert (Tausch 1963). In
den ersten Auflagen des Buches „Erziehungspsychologie“ stellten A.-M. und
R. Tausch diesen Trainingskurs ausf9hrlich dar (Tausch/Tausch 1963, S. 132;
Tausch/Tausch 21965, S. 226).
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1 Die Entwicklung des Lehrertrainings in der DDR wird dargestellt in Kessel (1992) und
Mulkau (1992), die Entwicklung des Microteaching in Europa in Klinzing/Floden (1991),
die Entwicklung des Lehrertrainings in den englischsprachigen L$ndern, besonders den
USA, in Cruickshank/Metcalf (1990).
Z.f.P$d., 48. Jg. 2002, Nr. 2
Ziel des Trainingskurses von Tausch und Mitarbeitern war die Vernde-
rung dominanter und autokratischer Verhaltensweisen von Lehramtsstudenten
in Richtung auf einen verst$ndnisvollen und sozialintegrativen Erziehungsstil.
Dieser sozialintegrative Erziehungsstil entsprach weitgehend den Vorstellun-
gen der von Carl Rogers entwickelten Humanistischen Psychologie bzw. der
nicht-direktiven Gespr$chstherapie.
Die Trainingskurse wurden als normale Hochschulseminare durchgef9hrt,
d.h. w$hrend des Semesters einmal pro Woche in zwei Semesterwochenstun-
den. Jedes Seminar hatte bis zu 30 Teilnehmer, die aber in mehrere Gruppen
zu jeweils etwa sechs Teilnehmern aufgeteilt wurden. In der Regel, aber nicht
immer, entsprach eine Seminarsitzung einer Trainings-Einheit. Eine Trai-
nings-Einheit bestand meist aus den folgenden Teilschritten:
1) Auswahl einer Erziehungssituation, welche die Studenten im Kontakt mit
Schulkindern selber erlebt hatten. Eine dieser Situationen wurde zur Be-
sprechung ausgew$hlt.
2) Niederschreiben des eigenen Erziehungsverhaltens.
3) Diskussion in der Gruppe und im Plenum: Die Gruppen wurden gebeten,
diejenigen erzieherischen Verhaltensweisen auf die Tafel zu schreiben, die
der Mehrzahl der Gruppenmitglieder am Geeignetesten erschienen.
4) Versuch, sich in die Gef9hle und Gedanken des Lehrers bzw. des Sch9lers
einzuf!hlen.
5) Erarbeitung konkreter Mglichkeiten hilfreichen Erziehungsverhaltens.
6) Erarbeitung allgemeiner Merkmale hilfreichen Erziehungsverhaltens, z.B.
Freundlichkeit, Verst$ndnis.
1964 ging das Ehepaar Tausch an die Universit$t Hamburg und hatte von
dort aus großen Einfluss auf viele junge Psychologen und P$dagogen. Auch
die Arbeit am Lehrertraining, das ab 1970 ‚Erfahrungstraining> genannt wur-
de, ging zun$chst weiter. Es kamen sogar neue Elemente hinzu, z.B. ein Trai-
ning zur Verbesserung des Sprachverhaltens von Lehrern und ein Training
der Gespr$chsf9hrung mit Jugendlichen (Tausch/Tausch 51970). Trotz dieser
Erweiterungen bildete das urspr9ngliche ‚Trainingsseminar zur Frderung
sozialintegrativer Haltungen6 den Schwerpunkt des Modells.
In den 70er-Jahren entwickelten auch zahlreiche Sch9ler und Mitarbeiter
des Ehepaars Tausch eigene Trainingsmodelle, die vom ‚Erfahrungstraining6
nach Tausch beeinflusst waren. Die meisten dieser Modelle wurden allerdings
nicht in der Lehrerausbildung, sondern in der Lehrerweiterbildung eingesetzt,
zum Beispiel die Trainingsmodelle von Fittkau, Minsel, M9ller-Wolf, Peter-
sen und Schulz von Thun. Diese Weiterbildungs-Modelle sind zwar nicht
Thema dieser Arbeit, sie sollen aber doch hier erw$hnt werden, um deutlich
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zu machen, welch großen Einfluss das ‚Erfahrungstraining6 von Tausch auf
die Entwicklung von Lehrertrainings im deutschen Sprachraum hatte.
Auch im Rahmen der Lehrerausbildung gab es eine wichtige Weiterent-
wicklung des Erfahrungstrainings: Horst Nickel, der Anfang der 60er-Jahre
Mitarbeiter von A.-M. Tausch gewesen war, entwickelte in den 70er-Jahren
ein „Allgemeines Basistraining f!r Lehrer und Erzieher“ (Nickel 1983). Der ers-
te Trainingsabschnitt dieses ‚Basistrainings6 war weitgehend identisch mit
dem urspr9nglichen Training von Tausch. Auch Nickel ging es darum, dass
sich die Trainingsteilnehmer bei der Analyse einer Konfliktsituation in das
F9hlen und Denken der betroffenen Kinder hineinversetzen. Im zweiten Trai-
ningsabschnitt analysierten die Teilnehmer Video-Aufzeichnungen von Unter-
richt mithilfe der Merkmale ‚Echtheit bzw. Unechtheit des Verhaltens6 und
‚Wertsch$tzung bzw. Geringsch$tzung der anderen Person6. Der dritte Ab-
schnitt beinhaltete Rollenspiele nicht-direktiver Lehrer-T$tigkeit und der
vierte die Verbalisierung emotionaler Erlebnisvorg$nge. Im f!nften Trainings-
abschnitt machten die Seminarteilnehmer dann kleine Unterrichtsversuche
von 10 bis 15 Minuten Dauer, die auf Video aufgezeichnet und anschließend
analysiert wurden. In den ersten vier Trainingsabschnitten des Basistrainings
von Nickel war also deutlich der Einfluss von Rogers und Tausch zu sp9ren,
w$hrend der letzte Abschnitt eher vom Microteaching beeinflusst war.
Im Laufe der 70er-Jahre $nderte sich der Zeitgeist: Der Gedanke der
Emanzipation und Selbsterfahrung spielte jetzt eine grßere Rolle als die Fra-
ge nach einer ad$quaten Lehrerausbildung. Ende der Siebzigerjahre erkrankte
A.-M. Tausch, die Initiatorin des Erfahrungstrainings, sie zog sich aus dieser
Arbeit zur9ck und starb 1983. R. Tausch und seine Mitarbeiter wandten sich
immer mehr vom Gedanken des Lehrertrainings ab. Besonders deutlich
kommt diese Abwendung in einem Beitrag zum Ausdruck, den R. Tausch
1983 f9r das „Handbuch zum Lehrertraining“ schrieb: „Ich versp9re wenig
Neigung zu Trainingsseminaren oder Kursen der Verhaltensmodifikation, sei
es zum Unterrichtsverhalten oder zur Persnlichkeit der Lehrer. Dieses Unbe-
hagen bleibt auch, wenn ich annehme, dass manche dieser Kurse effektiv
sind. Die Gr9nde meiner Abneigung sind vor allem: Ich selbst mag mich
nicht gerne trainieren oder modifizieren lassen. Ich mag es nicht, dass andere
Menschen mir sagen, was ich tun soll, was richtig ist, welche Kbungen ich zu
tun habe“ (Tausch 1983, S. 277). Beispielhaft kam in dieser Pußerung zum
Ausdruck, warum die Trainings zu dieser Zeit auch von denjenigen abgelehnt
wurden, die sie urspr9nglich bef9rwortet und sogar mitentwickelt hatten:
Trainings standen nicht f9r Emanzipation und Selbstbestimmung, sondern
f9r G$ngelung und Fremdbestimmung. Wer auf der Hhe der Zeit war,
musste sie ablehnen und sich Encountergruppen und Selbsterfahrungsgrup-
pen zuwenden.
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Folgerichtig war in den sp$teren Auflagen der „Erziehungspsychologie“
nicht mehr von ‚Trainingsseminaren6 die Rede, sondern nur noch von ,per-
sonenzentrierten Encountergruppen>. Auch die meisten Tausch-Sch9ler f9hrten
ab Ende der 70er-Jahre keine Erfahrungstrainings mehr durch, sondern be-
rufsbezogene Selbsterfahrungsgruppen (Fittkau 1983; Schulz von Thun
1983). Die Zeit der Lehrertrainings, insbesondere der Erfahrungstrainings
nach Tausch, schien entg9ltig vorbei zu sein.
Mglicherweise trug noch eine zweite Tatsache zum Niedergang des Er-
fahrungstrainings bei: Die Evaluationsergebnisse f9r diesen Trainingstyp wa-
ren keineswegs 9berw$ltigend: Die von Tausch und Mitarbeitern beabsichtig-
te Einstellungs$nderung in Richtung auf eine nicht-direktive Einstellung
wurde oft nicht erreicht (Nickel 1983, S. 172; Klinzing/Klinzing-Eurich 1988,
S. 126). So fand zum Beispiel Armin Kuhr (1975) in einer gr9ndlichen empi-
rischen Untersuchung nur geringe Effekte des Erfahrungstrainings auf das
Verhalten und die Einstellungen der trainierten Lehrer. Er f9hrte diese unbe-
friedigenden Ergebnisse auf die unzureichenden theoretischen Grundlagen
des Erfahrungstrainings zur9ck und auf die Tatsache, dass das von Tausch
vorgeschlagene Lehrerverhalten zu schematisch sei und sich deshalb nicht auf
alle Sch9ler anwenden lasse (Kuhr 1975, S. 188). Eine weitere Ursache der ge-
ringen Effizienz des Erfahrungstrainings war seine weit gehende Beschr$n-
kung auf die Diskussion problematischer Erziehungssituationen. Die geeig-
neten Verhaltensweisen wurden also nicht wirklich ge!bt, so wie es eigentlich
von einem Training zu erwarten w$re, sondern nur besprochen. Ein Training
mit praktischen Kbungen war der im Erfahrungstraining praktizierten Dis-
kussions-Methode sogar bei der Vermittlung sozial-integrativer Verhaltens-
weisen 9berlegen (Neber 1979).
Trotz dieser Einschr$nkungen bleibt das Erfahrungstraining von Tausch
ein wichtiger Beitrag zur Entwicklung von Lehrertrainings im deutschen
Sprachraum: Das Ehepaar Tausch und ihre Mitarbeiter hatten schon sehr
fr9h erkannt, dass sich die Lehrerausbildung nicht auf die Vermittlung theo-
retischen Wissens beschr$nken darf und dass sich die Wahrnehmung und das
Verhalten von Lehramtsstudenten durch geeignete Kbungen verbessern l$sst.
Besonders die Hinweise zur Ber9cksichtigung der Sch9lerperspektive bei
Konflikten und die Methoden der nicht-direktiven Gespr$chsf9hrung sind
nach wie vor bedeutsam. Sie werden deshalb auch in neueren Trainingskon-
zepten ber9cksichtigt.
W$hrend das Erfahrungstraining nach Tausch heute kaum noch durch-
gef9hrt wird, konnte ein anderes Trainingsmodell in der Tradition von Ro-
gers bis heute seinen Platz behaupten: das ,Gordon-Lehrertraining>. Es handelt
sich hier um ein Training, das Th. Gordon, ein ehemaliger Mitarbeiter von
C. Rogers, in den 60er-Jahren in den USA entwickelte. Es wurde von dem
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Schweizer F. Briner ins Deutsche 9bersetzt, bearbeitet und im gesamten deut-
schen Sprachraum verbreitet. Das Gordon-Lehrertraining war 9ber viele Jah-
re hinweg erfolgreich, weil es sehr praxisnahe Kbungen zur Gespr$chsf9h-
rung enthielt. Außerdem bildete Briner Trainer aus, die das Training dann
selbstst$ndig durchf9hren konnten. Es wird hier nicht ausf9hrlich auf dieses
Modell eingegangen, weil es sich in erster Linie um ein Fortbildungsmodell
handelte und weil die Trainingsunterlagen nicht allgemein zug$nglich sind.
F. Sauter von der Universit$t W9rzburg hat das Gordon-Lehrertraining auch
in der Lehrerausbildung eingesetzt und konnte zeigen, dass die Teilnahme an
diesem Training l$ngerfristige Einstellungs- und Verhaltens$nderungen im
Sinne der humanistischen Psychologie bewirkte (Sauter 2001).
2. Lehrertrainings in der Tradition des Microteaching
Unter ,Microteaching> versteht man einen Unterrichtsversuch, der unter er-
heblich vereinfachten Bedingungen stattfindet und wesentlich k9rzer ist als
eine normale Unterrichtsstunde: Die L$nge einer Microteaching-Einheit be-
tr$gt meist nur 5 bis 10 Minuten und die Zahl der Sch9ler ist oft nicht grßer
als zehn. Wegen der reduzierten Komplexit$t kann der trainierende Student
oder die trainierende Studentin die volle Aufmerksamkeit auf diejenige Lehr-
fertigkeit richten, die ge9bt werden soll, z.B. auf die Stundenerffnung oder
auf Arbeitsauftr$ge im Unterricht.
Die entscheidende Idee des Microteaching ist, dass sich das Unterrichten
in eine Reihe von Einzelfertigkeiten zerlegen l$sst, die gezielt ge9bt werden
knnen. Im Unterschied zum Erfahrungstraining nach Tausch steht hier
wirklich der Gedanke des Kbens im Vordergrund. Im so genannten ‚Trai-
ningszyklus6 wird eine bestimmte Fertigkeit zweimal hintereinander ge9bt
(,Erst- und Zweitversuch6) und anhand von Videoaufzeichnungen analysiert.
Die Microteaching-Methode wurde zwischen 1961 und 1963 von K. Ache-
son und H. Albertine, zwei Doktoranden der Stanford Universit$t, und dem
Dozenten D. Allan entwickelt (Allan/Ryan 1972; Olivero/Brunner 1973). Im
deutschen Sprachraum wurde das Microteaching-Verfahren vor allem durch
W. Zifreund (T9bingen) und seine Mitarbeiter bekannt gemacht. Zifreund
stellte im M$rz 1966 auf einem Symposium in D9sseldorf ein ‚Konzept f9r
ein Training des Lehrerverhaltens mit Fernsehaufzeichnungen6 vor, das große
Phnlichkeiten zum Microteaching aufwies. Obwohl die Entwicklung dieses
Trainingsverfahrens anf$nglich unabh$ngig vom Microteaching erfolgte, griff
Zifreund schon Ende 1966 das in Stanford entwickelte Konzept auf und ver-
wendete in den folgenden Jahren ebenfalls die Bezeichnung ‚Microteaching6.
Das Zentrum f9r Neue Lernverfahren an der Universit$t T9bingen wurde in
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der Folgezeit zum wichtigsten Zentrum der Entwicklung und Erforschung
des Microteaching in Deutschland. Als sich Zifreund nach 1971 immer mehr
aus dieser Arbeit zur9ckzog, 9bernahm sein Sch9ler H.-G. Klinzing den
grßten Teil der Forschungs- und Entwicklungsarbeit.
In einigen Punkten wurde das klassische Microteaching in T9bingen ver-
$ndert und weiterentwickelt. Eine wichtige inhaltlicheWeiterentwicklung war
die Abkehr von isolierten Lehrfertigkeiten. So entwickelte Klinzing (1976)
ein „Training kommunikativer Fertigkeiten zur Gesprchsf!hrung und f!r Un-
terricht“. In diesem Training wurden unterschiedliche, aber sachlich zusam-
mengehrige Fertigkeiten in einem einzigen Trainingsseminar ge9bt, z.B.
‚Klarheit der Darstellung6 und ‚Wecken von Interesse bei Vortr$gen6. Trainiert
wurden hier allgemeine kommunikative Fertigkeiten, die sich innerhalb oder
außerhalb der Schule anwenden ließen. Der Gedanke eines spezifischen Leh-
rertrainings trat so etwas in den Hintergrund.
Auch methodisch ging man beim Microteaching in T9bingen zum Teil an-
ders vor als in Stanford: W$hrend im klassischen Microteaching immer in
der Gruppe gearbeitet wurde, gab es in den T9binger Trainings ausgedehnte
Individualphasen, in denen sich die Seminarteilnehmer die Video-Aufzeich-
nung ihres Rollenspiels alleine ansahen.
Im urspr9nglichen Microteaching wurden die Sch9lerrollen von Schul-
kindern 9bernommen. Zifreund und seine Mitarbeiter verzichteten in der
Regel auf die Beteiligung von Sch9lern und arbeiteten meist nur mit Studen-
ten bzw. Lehrern (,Peerteaching>). Auch die Themen der Trainings, die an der
Universit$t stattfanden, waren eher dem Universit$tsalltag als dem Schulall-
tag entnommen, z.B. ‚Halten eines Referats6 oder ‚Leiten einer Diskussion6.
In der T9binger Variante des Microteaching wurden die Studenten außer-
dem aufgefordert, den Unterricht mithilfe wissenschaftlicher Beobachtungs-
instrumente genau zu analysieren. Dies f9hrte zu einem betr$chtlichen Ar-
beitsaufwand f9r die Teilnehmer, was von Praktikern manchmal als „zu
umst$ndlich und zu aufwendig“ empfunden wurde (Heidemann 1983, S. 41).
Andererseits hatte der routinem$ßige Einsatz wissenschaftlicher Beobach-
tungsinstrumente den Vorteil, dass man die so gewonnenen Daten auch f9r
wissenschaftliche Zwecke nutzen konnte. In T9bingen entstanden so zahlrei-
che empirische Untersuchungen zum Thema Microteaching, in denen die
hohe Effizienz dieses Verfahrens empirisch nachgewiesen wurde (Klinzing/
Klinzing-Eurich 1988; Klinzing 1990).
Eine andere Weiterentwicklung des Microteaching im deutschen Sprach-
raum war das ,Situative Lehrtraining> von G. Becker (1973). Phnlich wie Klin-
zing hielt es auch Becker f9r wenig sinnvoll, isolierte Lehrfertigkeiten zu trai-
nieren. Becker gruppierte die Lehrfertigkeiten nach ‚Unterrichtssituationen6.
Er verstand darunter Situationen, die Lehrkr$fte regelm$ßig in ihrem Unter-
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richt bew$ltigen m9ssen, z.B. die Sch9ler motivieren oder ihnen einen Sach-
verhalt erkl$ren. Es ging Becker also um ganz spezifische Fertigkeiten, die Leh-
rer im Unterricht brauchen, nicht um allgemeine kommunikative Fertigkei-
ten.
Becker und seine Mitarbeiter entwickelten f9r ihre Trainings auch recht
differenzierte Unterlagen (Becker/Clemens-Lodde/Khl 21980; Clemens-
Lodde/Jaus-Mager/Khl 1978). In diesen Trainingsunterlagen wurden die
trainierten Unterrichtssituationen detailliert einschließlich ihrer Vorausset-
zungen, ihres Stellenwerts innerhalb des Unterrichts und der Verhaltensmg-
lichkeit des Lehrers beschrieben. Das Buch von Clemens-Lodde u.a. enthielt
außerdem eine Darstellung des Trainingsablaufs und praktische Hinweise f9r
Trainer. Diese Darstellungen waren so konkret, dass man diese beiden B9cher
zumindest ansatzweise als Trainingsmanuale verwenden konnte.
Eine weitere Verffentlichung aus der Tradition des Microteaching, die
anschauliche Hinweise zu den Trainingsinhalten enthielt, war das Buch von
Heidemann (1983) „Krpersprache vor der Klasse“. Leider sind solche kon-
kreten Darstellungen der Trainingsinhalte und des Trainingsablaufs im Be-
reich des Microteaching eher selten geblieben.
Eine andere interessante Weiterentwicklung des Microteaching-Ansatzes
war das „Training methodisch- didaktischer Lehrverhaltensweisen“ von W. Pal-
lasch (Palasch/Strehlow 1987). Die Besonderheit dieses Modells war die Inte-
gration des Microteaching in ein schulp$dagogisches Blockpraktikum.
Vor Beginn dieses Praktikums wurden die Studierenden in einem Wo-
chenendseminar mit den theoretischen Grundlagen vertraut gemacht: Anhand
von Videoaufzeichnungen wurde zun$chst die systematische, nicht-interpre-
tierende Beobachtung ge9bt. Dann 9berlegten sich die Seminarteilnehmer,
welche Lehrfertigkeiten jeder von ihnen in der kommenden Woche trainieren
wollte. Im Unterschied zu anderen Trainingsmodellen wurden diese Fertig-
keiten also nicht vom Seminarleiter vorgegeben. Anschließend wurden die
Teilnehmer angeleitet, die von ihnen selber gew$hlten didaktischen Fertigkei-
ten durch die Angabe einzelner Verhaltensweisen zu przisieren und p$dago-
gisch zu begr!nden. Am Ende dieses Wochenendseminars 9bten die Studie-
renden noch das Geben von Feed-back (,Feedback-Training6).
Der praktische Teil des Trainings fand in der darauf folgenden Woche statt.
Die Schulklassen wurden geteilt, um die Sch9lerzahl zu reduzieren, so wie es
im Microteaching vorgesehen ist. Jeder Praktikant wurde einer halben Schul-
klasse zugeteilt. Vor diesen geteilten Schulklassen unterrichteten die Prakti-
kanten dann jeweils eine ‚Mini-Unterrichtsstunde6 von etwa 20 Minuten, die
auf Video aufgezeichnet wurde. Diese Mini-Lektionen waren so angelegt,
dass die von den Teilnehmern ausgew$hlten didaktischen Fertigkeiten darin
vorkamen. Nachmittags trafen sich die Trainingsgruppen in der P$dagogi-
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schen Hochschule, um die Videoaufnahmen des Vormittags miteinander zu
besprechen und auszuwerten.
Das von Pallasch entwickelte Verfahren stellte somit einen beachtenswer-
ten Versuch dar, Microteaching in die Unterrichtspraktika zu integrieren und
auf diese Weise Theorie und Praxis in der Ausbildung besser miteinander zu
verbinden.
In den 70er- und 80er-Jahren wurden eine F9lle verschiedener Modelle im
deutschen Sprachraum entwickelt, die hier nicht alle dargestellt werden kn-
nen (vgl. dazu Klinzing/Klinzing-Eurich 1988). In den 90er-Jahren ist die
Zahl der Verffentlichungen zum Microteaching zwar zur9ckgegangen, die
Methode wird aber nach wie vor in beiden Phasen der Lehrerbildung und be-
sonders h$ufig in der fachdidaktischen Ausbildung verwendet.
Microteaching eignet sich besonders gut zum Kben komplexer, aber rela-
tiv klar definierter didaktischer und kommunikativer Fertigkeiten. Diese
knnen sowohl allgemeiner Art sein, wie z.B. ‚die F$higkeit sich klar aus-
zudr9cken6, oder sie knnen sehr unterrichtbezogen sein, wie ‚Informations-
vermittlung mithilfe des Tageslichtprojektors bzw. der Tafelzeichnung6. Mi-
croteaching ist außerdem eine sehr vielseitige Lehrmethode. Sie wird im
Hochschulunterricht ebenso erfolgreich angewandt wie in der Seminarausbil-
dung, in der Allgemeinen Didaktik ebenso wie in der Fachdidaktik. Sie hat
ihre Grenzen wahrscheinlich da, wo es um sehr interaktionsabh$ngige For-
men der Kommunikation geht, wie z.B. beim Umgang mit Konflikten oder
mit Verhaltensauff$lligkeiten im Unterricht.
3. Lehrertrainings in der Tradition der Verhaltensmodifikation
Unter ‚Verhaltensmodifikation6 versteht man die Anwendung psychologi-
scher Lerntechniken zur Ver$nderung abweichenden Verhaltens, z.B. Aggres-
sionen, Hyperaktivit$t oder massiven Disziplinschwierigkeiten. Im Rahmen
der schulischen Verhaltensmodifikation wurden vor allem die folgenden
Lerntechniken eingesetzt: Operantes Konditionieren, Regellernen, Lernen am
Modell und Token-Strategien. Der Begriff ‚Verhaltensmodifikation6 deckt
sich weitgehend mit dem Begriff ‚Verhaltenstherapie6, wird aber vorzugsweise
f9r solche Anwendungsgebiete gebraucht, die auf der Grenze zwischen The-
rapie und P$dagogik liegen, wie z.B. f9r den Umgang mit verhaltensauf-
f$lligen Sch9lern. Die beiden Begriffe ‚Verhaltensmodifikation6 und ‚Verhal-
tenstherapie6 werden h$ufig auch synonym verwendet, so auch in der
vorliegenden Arbeit.
Microteaching und verhaltenstherapeutische Trainings hatten in der Art
der Durchf9hrung große Phnlichkeiten, denn in beiden wurde 9berwiegend
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mit Rollenspielen und Video-Feedback gearbeitet. Die beiden Formen unter-
schieden sich aber in den zu trainierenden Inhalten. W$hrend es beim Micro-
teaching 9berwiegend darum ging, Lehrfertigkeiten f9r den normalen Unter-
richt zu lernen, sollten in den verhaltenstherapeutischen Trainings meist
Strategien und Verhaltensweisen gelernt werden, die Lehrer zum Umgang mit
schwierigen Sch!lern bef$higen. Ein weiterer Unterschied bestand darin, dass
zumindest die ersten Trainings in dieser Tradition fast ausschließlich mit
Lerntechniken arbeiteten, die der behavioristischen Lernpsychologie entlehnt
waren, wie z.B. Verst$rkung.
Die Entwicklung des Microteaching und der verhaltenstherapeutischen
Trainings lief zun$chst vllig getrennt voneinander: W$hrend das Micro-
teaching im Rahmen der Lehrerbildung entstand, liegen die Anf$nge der Ver-
haltensmodifikation in der Klinischen Psychologie. Zun$chst arbeiteten die
Verhaltenstherapeuten direkt mit den betroffenen Kindern. Sie erkannten je-
doch schon sehr bald, dass eine Therapie nur dann dauerhaften Erfolg haben
konnte, wenn sich gleichzeitig das soziale Umfeld, also Elternhaus und Schu-
le, $nderte. Nachdem verschiedene Untersuchungen nachweisen konnten,
dass das Einbeziehen der Eltern und Lehrer wesentlich zum Therapieerfolg
beitrug, entstanden an den Universit$ten von Oregon und Kansas sowie im
Bureau of Child Research in Kansas City die ersten Eltern- und Lehrertrai-
nings (Patterson/Gullion 1971; Hall 1971).
Phnlich wie in den USA wurde auch in Deutschland die Verhaltensmodi-
fikation zuerst und vor allem bei der Behandlung verhaltensauff$lliger Kinder
eingesetzt. Pionierarbeit leistete hier P. Innerhofer vom M9nchner Max-
Planck-Institut f9r Psychiatrie, der schon Anfang der 70er-Jahre Verhaltens-
therapien mit verhaltensauff$lligen Kindern und deren Eltern durchf9hrte
(Innerhofer/M9ller 1974). 1977 verffentlichte er sein Buch 9ber das
‚M9nchner Trainingsmodell6, in dem er das erste Elterntrainings-Manual in
deutscher Sprache vorstellte. Das Buch enthielt außerdem verschiedene Un-
tersuchungen zur Erfolgskontrolle dieses Modells (Innerhofer 1977).
1976/77 erarbeiteten Innerhofer, Havers und Mitarbeiter auf der Grund-
lage des ‚M9nchner Trainingsmodells6 ein Lehrertraining, das zur Ausbildung
von Studenten der Sonderp$dagogik eingesetzt wurde (Speck/Gottwald/Ha-
vers/Innerhofer 1978, S. 52). Das Training wurde als f9nft$giges Blocksemi-
nar durchgef9hrt und enthielt neun Lerneinheiten mit folgenden Lernzielen:
1) Umfassendes, systematisches und nicht-interpretierendes Beobachten.
2) Die Abh$ngigkeit des Sch9lerverhaltens von seinen unmittelbaren (positi-
ven oder negativen) Konsequenzen erkennen und durch deren Ver$nde-
rung Erziehungsschwierigkeiten lsen.
3) Die Aufmerksamkeit des Lehrers auf mglichst viele Sch9ler verteilen.
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4) Die Abh$ngigkeit des Verhaltens von ‚direkter Steuerung6, z.B. durch in-
dividuelle Hilfestellung bei Lernschwierigkeiten, erkennen und Erzie-
hungsprobleme durch ihre Ver$nderung lsen.
5) Das Sch9lerverhalten in seiner Abh$ngigkeit von Regeln und r$umlich-
zeitlichen Bedingungen erkennen und Erziehungsprobleme durch deren
Ver$nderung lsen. (Ein Beispiel f9r eine r$umliche Bedingung war die
Einrichtung des Klassenzimmers, ein Beispiel f9r eine zeitliche Bedingung
der Wechsel von Arbeits- und Sozialformen innerhalb einer Unterrichts-
stunde.)
6) Die Sch9ler durch Vorgabe realistischer Ziele und durch regelm$ßiges
Feed-back motivieren.
7) Analyse des Problemverhaltens und Vorbereitung eines Gespr$chs mit
den Eltern der verhaltensauff$lligen Sch9ler.
8) Erarbeitung eines Schemas f!r die Konfliktanalyse.
9) Anwendung der Konfliktanalyse auf den konkreten Einzelfall.
Eine Besonderheit der Eltern- und des Lehrertrainings nach dem M9nchner
Trainingsmodell war, dass diesen Trainings keine theoretische Einf!hrung in
die Lerntheorie vorausging. Die verschiedenen Lernprinzipien wurden viel-
mehr durch Rollenspiele einsichtig gemacht. Dies erleichterte es, an Alltags-
erfahrungen der Teilnehmer anzukn9pfen und die Lernprinzipien sofort mit
diesen Alltagserfahrungen zu verbinden. Das M9nchner Trainingsmodell hat-
te einen bedeutenden Einfluss auf die Entwicklung weiterer Eltern- und Leh-
rertrainings (z.B. Mutzeck 1983; Havers 1998).
Auch das ‚Kooperative Training>, das P. Jehle ab 1977 am Erziehungswis-
senschaftlichen Institut der Universit$t D9sseldorf entwickelte und mehr-
mals durchf9hrte, hatte die Bearbeitung von Problemf$llen zum Ziel (Jehle
1983). Der Grundgedanke dieses Trainings war, Studierende in den Prinzi-
pien der P$dagogischen Verhaltensmodifikation so intensiv zu unterweisen,
dass sie in der Lage waren, gemeinsam mit Lehrern einen ‚p$dagogischen
Fall6 zu lsen. Die Studierenden sollten dabei als Berater dienen und die Leh-
rer hatten die Aufgabe, die gemeinsam erarbeiteten Maßnahmen in die Pra-
xis umzusetzen.
Leider wurden die Projektziele (Bew$ltigung der Problemf$lle) nur mit
‚zufriedenstellendem Erfolg6 erreicht. Als problematisch erwiesen sich der
große Zeit- und Arbeitsaufwand bei der Kooperation von Lehrern und Stu-
denten sowie der Versuch, Studenten als p$dagogische Berater f9r erfahrene
Lehrer einzusetzen.
1983 stellte der Kieler Sonderp$dagoge W. Mutzeck eine Weiterentwick-
lung des M9nchner Trainingsmodells unter dem Titel „Problemorientiertes
Lehrertraining“ vor. Durch die Bezeichnung ‚problemorientiert6 kam die Be-
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sonderheit der Lehrertrainings nach dem M9nchner Trainingsmodell deut-
lich zum Ausdruck: Diesen Trainings ging es nicht in erster Linie um das Er-
lernen bestimmter Prinzipien oder Fertigkeiten, sondern um eine Strategie
zur Problembewltigung. In diesem Punkt gingen die verhaltenstherapeuti-
schen Trainings wesentlich 9ber das Microteaching hinaus.
Der Gedanke, dass Trainings die Kompetenz zur Bew$ltigung sozialer Pro-
bleme vermitteln knnen, wurde aufgegriffen und weiterentwickelt vom
„Gruppentraining sozialer Kompetenzen (GSK-Training)“ (Hinsch/Pfingsten
1982). Phnlich wie das M9nchner Trainingsmodell entstand das GSK-Trai-
ning innerhalb der Klinischen Psychologie, f9hrte dann aber auch zur Ent-
wicklung von zwei Lehrertrainings, den Trainingsmodellen von J9rgens
(1986) und Hinsch/Uebersch$r (1998).
Obwohl auch die GSK-Trainings in der Tradition der Verhaltensmodifika-
tion standen, setzten sie andere Schwerpunkte. Es ging hier nicht mehr direkt
um eine Strategie zur Problembew$ltigung beim Umgang mit schwierigen
Sch9lern, sondern in erster Linie um eine allgemeine Verbesserung der sozia-
len Kompetenzen der Trainingsteilnehmer. Eine effizientere Problembew$lti-
gung war dann eher eine indirekte Folge dieser verbesserten sozialen Kompeten-
zen. Die Auswahl der Trainingsschwerpunkte machte deutlich, worin nach
Auffassung der Trainings-Autoren soziale Kompetenzen von Lehrern bestehen:
1) Durchsetzungsverhalten
Beispiel: Forderungen klar formulieren
2) Beziehungsverhalten
Beispiel: Gef9hle direkt und in der ‚Ich-Form6 ansprechen
3) Regeln aushandeln
Beispiel: Feste Vereinbarungen treffen
4) Um Sympathie werben
Beispiel: Interessiert zuhren
Bei der Entwicklung der GSK-Trainings bezog man sich zwar auf die Verhal-
tenstherapie, baute deren Theorie und Techniken aber aus zu einer kognitiven
Verhaltensmodifikation. So spielten in GSK-Trainings die Analyse und die
Ver$nderung von Gedanken, Gef9hlen und Bewertungen eine große Rolle.
Die GSK-Trainings sind besonders geeignet f9r Menschen, die Defizite in
einem der vier Trainingsschwerpunkte aufweisen, z.B. f9r Personen, die Pro-
bleme haben, klare Forderungen zu stellen und Anweisungen zu erteilen (De-
fizite im ‚Durchsetzungsverhalten6). Ein wichtiger Beitrag zur Weiterentwick-
lung von Trainingsmodellen war die Erkenntnis, dass ‚sozial kompetentes
Verhalten6 je nach Situation ganz unterschiedlich aussehen kann und dass
man dies auch in Trainings ber9cksichtigen sollte.
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4. Lehrertrainings in der Tradition der Kognitionspsychologie
In den 70er-Jahren wurde der Behaviorismus als f9hrendes Paradigma der
Psychologie von der Kognitionspsychologie abgelst. Die so genannte ‚kogni-
tive Wende6 beeinflusste auch die Entwicklung mehrerer Lehrertrainings.
Auf dem Internationalen Microteaching-Symposium in T9bingen 1972
hielt die Psychologin A. Wagner ein Referat mit dem Titel „Ist Kbung wirk-
lich notwendig?“ (Wagner 1976). Sie berichtete darin 9ber eine experimentel-
le Untersuchung, die sie im Rahmen ihrer Dissertation an der University of
Michigan durchgef9hrt hatte. Die Ergebnisse dieser Untersuchung zeigten,
dass in erster Linie nicht die Kbung bestimmter Lehrverhaltensweisen zu Ver-
haltens$nderungen f9hrte, sondern ‚kognitives Diskriminationslernen6 (Un-
terscheidungslernen). Dieses Lernen bestand darin, dass bei der Analyse kon-
kreter Unterrichtsbeispiele auf Tonband der Unterschied zwischen
‚sch9lerzentriertem6 und ‚nicht-sch9lerzentriertem6 Lehrerverhalten gelernt
wurde. Beim Diskriminationslernen handelte es sich gleichzeitig auch um
eine Form der Begriffsbildung, denn es ging letztlich darum, anhand der
Beispiele zu verstehen, was ein abstrakter Begriff wie ‚sch9lerzentriertes Ver-
halten6 konkret bedeutet und wie man ihn in die Praxis umsetzen kann.
Ausgehend von diesen Untersuchungsbefunden entwickelte Wagner ein
kognitives Diskriminationstraining2 f9r Lehramtsstudierende (Wagner 1983).
Dieses Training bestand im Kern darin, dass die Studierenden eine Unter-
richtsaufzeichnung anhand eines vorgegebenen Kategoriensystems analysier-
ten. Methodisch gesehen, sollte diese ‚Mikroanalyse6 den Blick der Studieren-
den sch$rfen f9r ablaufende Interaktionsprozesse.
Trotz urspr9nglich positiver Erfahrungen konnte sich das kognitive Dis-
kriminationstraining nicht dauerhaft durchsetzen. Dies lag wahrscheinlich
daran, dass die systematische Analyse von Unterrichtsaufzeichnungen 9ber
mehrere Tage hinweg eine ziemlich m9hsame und f9r Studenten wenig moti-
vierende T$tigkeit ist.
Eine Weiterentwicklung des kognitiven Diskriminationstrainings war das
kognitive Lehrtraining „Gesprchsf!hrung im Unterricht“ von H. Thiele
(1983). Inhalt dieses Trainings war die Frderung von Lehrfertigkeiten im
vom Lehrer gelenkten Unterrichtsgespr$ch. Thiele f9hrte dieses Training in
verschiedenen Varianten durch, einmal als ‚kognitives Training6 (Diskrimina-
tions- und Entscheidungstraining) und ein anderes Mal als ‚Handlungstrai-
ning6 (eine Variante des Microteaching).
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2 Das kognitive Diskriminationstraining von Wagner hatte große Phnlichkeiten mit der
von Glissman/Pugh (1987) beschriebenen ‚conceptual instruction6, einer Kbung zur Bil-
dung praxisnaher Begriffe anhand vieler konkreter Beispiele.
In Thieles erster Untersuchung erwies sich das Diskriminationstraining
(im Unterschied zu der Studie von Wagner) als weniger effektiv im Vergleich
zum Microteaching. Thiele f9hrte dieses Ergebnis darauf zur9ck, dass es sich
bei seinem Training um relativ komplexe Lehrt$tigkeiten gehandelt hatte, in
der Untersuchung von Wagner dagegen um relativ einfache. In einer sp$teren
Nachuntersuchung konnte er diese Interpretation best$tigen: Beim Training
einfach strukturierter Lehrt$tigkeiten erwies sich das Diskriminationstraining
(erweitert durch ein ‚Entscheidungstraining6) als genauso effektiv wie das
zeitaufwendigere Microteaching (Thiele 2000). Zusammenfassend kann man
also sagen: F9r das Training einfacher Lehrt$tigkeiten scheinen das erweiterte
Diskriminationstraining (nach Thiele) bzw. die ‚conceptual instruction6
(nach Gliesman/Pugh 1987) auszureichen, beim Training komplexerer Lehr-
t$tigkeiten bringt das Microteaching dagegen bessere Resultate.
In den Jahren 1983 bis 1987 entwickelte eine Arbeitsgruppe an der Uni-
versit$t Konstanz unter der Leitung von H.-D. Dann ein weiteres Trainings-
modell auf kognitionspsychologischer Grundlage, das ‚Konstanzer Trainings-
modell (KTM)> (Tennst$dt/Krause/Humpert/Dann 1987). Das KTM wurde
vor allem in der Weiterbildung eingesetzt, nach Aussage der Autoren eignet
es sich aber auch zum Einsatz in der zweiten Phase der Lehrerbildung. Dem
KTM ist im vorliegenden Heft ein eigener Beitrag gewidmet, in dem seine
theoretischen Grundlagen und sein Aufbau vorgestellt werden. Im Folgenden
wird deshalb lediglich dargestellt, worin sich das KTM von den bisherigen
Trainingsmodellen unterscheidet und welche Impulse f9r die Entwicklung
weiterer Lehrertrainings von ihm ausgingen.
Lernziele der bisher dargestellten Trainings waren die Vermittlung von
Lehrfertigkeiten, sozialen Kompetenzen und Problemlsef$higkeit sowie die
Frderung eines sozial integrativen Erziehungsstils. Die bisherigen Trainings-
modelle gingen davon aus, dass es Aufgabe des Trainings war, diese zu lehren,
weil sie bei den Trainingsteilnehmern nicht oder nicht im ausreichenden
Maß vorhanden waren. Im Unterschied nahmen die Autoren des KTM an,
dass die Trainingsteilnehmer bereits 9ber umfangreiche Kenntnisse, pdagogi-
sche <berzeugungen und erzieherische Fertigkeiten verf9gten, die ihr p$dago-
gisches Handeln beeinflussten (Tennst$dt 1987, S. 13). Dieses handlungs-
relevante Lehrerwissen bezeichneten die Konstanzer Forscher als
‚handlungsleitende subjektive Theorien6. Die Ziele des KTM bestanden nun
darin, diese Subjektiven Theorien bewusst zu machen, sie mit anderen Auf-
fassungen zu konfrontieren, sie gegebenenfalls in Frage zu stellen und zu ver-
$ndern. Erst nach dieser Auseinandersetzung mit den subjektiven Theorien
wurden neue Verhaltensweisen im Rollenspiel erprobt – $hnlich wie im Mi-
croteaching oder in den verhaltenstherapeutischen Trainings.
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Am Ende der 80er-Jahre zeigten empirische Untersuchungen, dass Alltags-
theorien (Subjektive Theorien) auch bei Lehramtsstudenten und Referenda-
ren einen starken Einfluss darauf haben, was sie 9berhaupt aus der Lehrer-
ausbildung mitnehmen (Hollingsworth 1989). Aus diesen Forschungsergeb-
nissen ergab sich die Forderung, Alltagstheorien der Studierenden auch in
der Ausbildung st$rker als bisher zu beachten. Das Konstanzer Trainings-
modell hatte diese Entwicklung schon Mitte der 80er-Jahre vorweggenom-
men, weil seine Autoren schon damals erkannt hatten, wie wichtig Subjektive
Theorien f9r das Lehrerhandeln sind.
5. Die 90er-Jahre – Krise und Neubeginn
In den 70er- und den fr9hen 80er-Jahren blieb das Interesse an den Lehrer-
trainings in etwa gleich (Brunner 1985), wohingegen es zu Beginn der 90er-
Jahre deutlich nachließ. So erschienen in den 80er-Jahren im deutschen
Sprachraum durchschnittlich etwa acht Verffentlichungen pro Jahr zum
Thema Microteaching, in den 90er-Jahren jedoch nur eine bis zwei Publika-
tionen (Fachinformationssystem Bildung 2001).
In gewisser Hinsicht waren das Microteaching und andere Formen des
Lehrertrainings ‚Opfer ihres eigenen Erfolges6 geworden (MacLeod 1987).
Fast 30 Jahre nach ihrer ersten Einf9hrung waren Lehrertrainings keine
Neuigkeit mehr und es gab deshalb auch nicht mehr viel Neues dar9ber zu
berichten. Hinzu kam, dass sich das f9hrende Paradigma ge$ndert hatte und
vor allem die Trainings mit einem behavioristischen Hintergrund nicht mehr
im Trend lagen. Außerdem waren die Lehrertrainings nicht wirklich in die
Lehrerbildung integriert worden. Sie blieben meist freiwillige Angebote, die
so lange zur Verf9gung standen, wie ein Dozent sich zu ihrer Durchf9hrung
bereit erkl$rte und die von den Studierenden entweder wahrgenommen wer-
den konnten oder nicht. In dem Augenblick, als die Trainings nicht mehr
‚modern6 waren, glaubten viele, darauf verzichten zu knnen. Die Frage nach
dem Wert oder nach der Effizienz der Trainings wurde nur selten gestellt.
Ausnahmen waren die Arbeiten von Klinzing und die Studie des Schwei-
zers J. Kramis (1991), der eine Kombination von Microteaching, Unterrichts-
beobachtung und Reflexions!bungen (,reflective teaching>) auf ihre Effektivit$t
untersuchte. Kramis fand, dass die Absolventen dieses kombinierten Trai-
nings einen hochsignifikant hheren Mittelwert in den schulpraktischen
Schlusspr9fungen erhielten (Effektgrße: 0.80). Dieses bemerkenswerte Er-
gebnis konnte in vier aufeinander folgenden Jahren repliziert werden und es
blieb auch dann noch erhalten, wenn das Training schon ein Jahr zur9cklag.
Die Studie von Kramis machte so auf eine neue Form des Lehrertrainings
Havers/Toepell: Trainingsverfahren f!r die Lehrerausbildung 187
aufmerksam, die im Laufe der 90er-Jahre noch mehr an Bedeutung gewinnen
sollte. Diese neue Form ließ sich nicht mehr einer bestimmten Tradition zu-
ordnen, sondern sie verband Elemente aus verschiedenen Trainingsrichtun-
gen so miteinander, dass der Trainingserfolg optimiert wurde.
1992 entwickelten N. Havers und Mitarbeiter ein Training f9r Lehramts-
studierende, das den Umgang mit Disziplinschwierigkeiten im Unterricht
zum Thema hatte (Havers 1998). Auch im so genannten ,M!nchner Lehrer-
training> wurden Elemente aus unterschiedlichen Traditionen aufgegriffen:
Prinzipien aus den verhaltenstherapeutischen Trainings, Elemente aus der
Gespr$chstherapie, kognitionspsychologische Gesichtspunkte (Subjektive
Theorien) und Erkenntnisse aus der Classroom-Management-Forschung
(Kounin 1976). Phnlich wie das Training von Kramis hatte auch das M9nch-
ner Lehrertraining hervorragende Evaluationsergebnisse 9ber mehre Jahre
hinweg (Havers 2001).
Im „Braunschweiger Modell zum Erwerb sozialer Basisfhigkeiten und Trai-
nerkompetenz“ wurden ebenfalls verschiedene theoretische Ans$tze miteinan-
der verbunden, allerdings auf eine andere Art und Weise. Die Teilnehmer an
diesem Modell besuchten nacheinander drei unterschiedliche Trainingssemi-
nare bei verschiedenen Trainern: ein Kommunikationstraining (Heckt 1996),
ein Training beruflicher und sozialer Kompetenzen (J9rgens 1986) und ein
Training zur Bew$ltigung sozialer Konfliktsituationen (Krause 2001). Das
Braunschweiger Modell zeigte, dass sich solch unterschiedliche Trainings zu
einem einheitlichen Konzept verbinden lassen und dass sie sich gegenseitig
erg$nzen.
Ein weiteres Trainingsmodell, das so wie das Braunschweiger Modell nicht
nur f9r die Lehrerbildung, sondern auch f9r einen grßeren Personenkreis
konzipiert wurde, war das „Training zur konstruktiven Konfliktbearbeitung“
von G. M9ller-Fohrbrodt (1999). Die Besonderheit dieses Trainings war seine
sorgf$ltige theoretische Fundierung und seine Spezialisierung auf das eine
Thema ‚konstruktive Konfliktbearbeitung6. In diesem Training ging es nicht
um eine schnelle Konfliktlsung wie z.B. bei Disziplinschwierigkeiten, son-
dern um eine gr!ndliche, rationale Analyse von besonders schwierigen Kon-
flikten im Alltag und in der Schule. Auch dieses Training ließ sich nicht einer
einzigen theoretischen Richtung zuordnen.
Im Unterschied zu den beiden letzten Modellen, die eine relativ breite
Adressatengruppe ansprachen, wandte sich B. Meißner (2001) mit seinem
Trainingsmodell nur an Referendare des gymnasialen Lehramts. Das Training
von Meißner bestand aus mehren Teilen, die er zu verschiedenen Zeitpunk-
ten der Referendar-Ausbildung durchf9hrte und es orientierte sich stark an
den Bed9rfnissen der Teilnehmer. Auch dieses Modell verwendete Elemente
aus ganz unterschiedlichen Theorien und praktischen Ans$tzen. Das Training
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von Meißner nahm unter den neueren Trainingskonzepten eine Sonderstel-
lung ein, weil es speziell f9r die zweite Phase der Lehrerausbildung entwickelt
wurde. Solche Trainings waren in den 90er-Jahren noch selten, obwohl gera-
de die zweite Ausbildungsphase f9r den Einsatz von Lehrertrainings beson-
ders geeignet erscheint (Terhart 2000, S. 123).
Ein allgemeiner Trend in den 90er-Jahren war also der R!ckgriff auf ver-
schiedene Traditionen, um den Lernerfolg der Trainings zu verbessern. Eine
weitere Entwicklungstendenz, die allerdings schon in den 80er-Jahren grund-
gelegt wurde, war die Ber!cksichtigung der Alltagsauffassungen (Subjektiven
Theorien) der Teilnehmer.
Neben diesen Gemeinsamkeiten gab es allerdings auch Unterschiede: Eini-
ge Trainings wandten sich an einen grßeren Personenkreis, nicht nur an zu-
k9nftige Lehrer. In diesen Trainingsmodellen ging es eher um allgemeine so-
ziale F$higkeiten. Andere Trainingsmodelle richteten sich dagegen speziell an
Lehramtsstudenten oder Referendare und die Trainingsziele waren speziell
auf deren Ausbildungsbed9rfnisse bezogen. Offenbar bestand f9r beide Trai-
ningsformen ein Bedarf.
Zur Jahrtausendwende nahm das Interesse an Lehrertrainings wieder
deutlich zu. Daf9r gab es mehrere Gr9nde: Einer war die wachsende Unzu-
friedenheit mit den traditionellen Formen der Lehrerbildung (Bohnsack
2000). Ein anderer waren neuere Ergebnisse der Expertise- und der Lehrerko-
gnitionsforschung. In einer Zusammenfassung dieser Ergebnisse hieß es: Das
Berufswissen von Lehrern ist nicht abstrakt und es besteht nicht aus Einzel-
aussagen, sondern ist vielmehr „erfahrungsgebunden, handlungsorientiert und
situationsspezifisch“ (Carter 1990, S. 307). Es ist unmittelbar einleuchtend,
dass ein solches Wissen eher in Lehrertrainings als in theoretischen Semina-
ren oder in Vorlesungen vermittelt werden kann. Der Erfolg der Lehrer-
trainings bei der Kbertragung p$dagogischer Theorie auf die Praxis, der im
Kontrast steht zum geringen Praxis-Transfer der traditionellen Lehrveranstal-
tungen, fand so auch eine wissenschaftliche Erkl$rung.
Trotz der g9nstigen Evaluationsergebnisse und des zunehmenden Interes-
ses bleibt es ungewiss, ob sich Lehrertrainings in der Lehrerbildung durchset-
zen werden. Im Unterschied zur Klinischen Psychologie gibt es auch im Jahre
2001 in der deutschsprachigen P$dagogik nur wenige ausgereifte Trainings-
manuale, die sich direkt in die Praxis umsetzen lassen. Ebenfalls gibt es zu
wenige ausgebildete Trainer, die qualifizierte Trainings durchf9hren knnen.
Diese Situation wird sich wahrscheinlich nicht $ndern, solange Trainings
nicht als ein notwendiger Teil der Lehrerausbildung anerkannt werden. Hier
liegt wahrscheinlich das Kernproblem: Nach wie vor sind Lehrertrainings
nicht wirklich in die Ausbildung integriert und es besteht deshalb auch keine
Kontinuit$t zwischen ihnen und dem Rest der Ausbildung (Heidemann 1983,
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S. 42; Meißner 2001). Erst in einer reformierten Lehrerbildung knnten die
Trainings die Rolle 9bernehmen, f9r die sie sich unserer Meinung nach be-
sonders gut eignen: Sie knnten einen Beitrag leisten zur Kberwindung der
h$ufig beklagten Kluft zwischen Theorie und Praxis in der Ausbildung von
Lehrern3.
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Abstract: In Germany, the early development of laboratory methods in teacher training follow-
ed either the microteaching tradition or took place within a framework defined by various
psychological theories (such as humanistic psychology, behavioural theory, and cognitive psy-
chology). During the 1990s, the number of publications on microteaching and related me-
thods decreased considerably, but a reorientation simultaneously took place: training models
developed since 1990 focused increasingly on the specific needs of teacher training, rather than
on certain traditions or theories. According to the authors, training methods are a valuable
supplement to traditional teacher preparation.
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